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Abertura do Colócruio: 
Algumas reflexões acerca 
de “Psicologia e Educação” 
Em primeiro lugar quero agradecer a presença de todos, não só daqueles 
que tiverem a motivação para participar neste Colóquio, mas também daque- 
les que o ajudaram a construir, assegurando organizqão de ateliers, ou 
transmitindo sob forma de conferknciai as ideias e as práticas nas quais estão 
mais directamente envolvidos. 
Para além dos daicentes do I S P A  que se empenharam nestas actividades, 
quero também assinalar a colaborqão de alglons profissionais que, ms 
ateliers, ms darão conhecimento das suas perspectivas, neste cmo bastante 
centradm em redor da sua prática quotidiana. 
Quero também manifestar, em nome do ISPA, o prazer que temos na 
participação neste Colóquio, da Dr.” Elisete Alves, chefe de Divisão da 
OrientaçZo Educativa do  Ministério da Educação, das Professoras Isabel 
Fwia e Roque1 Delgado Martins da Faculdade de Letras de Lisboa e do 
Prof. Joaquim Bairrão, cuja cacçãcu no campo da Psicologia Edmm’onai todos 
conhecem. 
Finalmente, quero expressar o grande agrado que sempre temos em 
acolher os nossos amigos estrangeiros - os Professores Tonucci, Vergnaud, 
Piolat e Entwistle, e, claro, esses particulares amigos desta instituição que 
sãol os Professores P. Robinson, J.-P. Bronckart e M.  Gilly. 
Cumpridas estas formalidades - que, por serem formdiddes, não deixam 
de ter importância- ocuparei alguns minutos para explicitar m pouco o 
enqdramento deste Colóquiio, quer na vida do ISPA, quer YUES perspectivas 
emergentes em Psicologia da Educaçh e na sua História. 
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Para falar de História, é conveniente falar das origens- já que é nas 
origens, ou n a  fantm‘as das origens, que muito se joga. 
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O interesse sistemático por problemáticas educacionais tem dois momen- 
tos origimirios bastante diferenciados: 
- um que mergulha as suas raizes na Fitosofia, nomeadamente Enciclo- 
pedista, e é ilustrada por âiversm figwas das qmis a mais proeminente 
é Roussem (cujm Cmfissões mostram as origens internas da sua 
atitude pedagógica explicitada noutros trabdhos). 
- outra que diz respeito 2 intervençlb sobre crianças deficientes, sobre- 
tudo deficientes sensoriais com desorganizações secundárias dos pro- 
cessos cognitivos, afectivos e sociais. 
A primeira está na raiz da Preocupação Pedagógica moderna com a 
Educação em geral e com as conbiç6es humanas, sociais, institm-onak e 
ideológicas para ajudar a construir, pela a c ç h  educativa, indivíduos com 
uv11 desenvolvimento harmonioso e equilibrado. 
A segunda, que se sistematiza sobretudo a partir dos trabalhos de Itard, 
é ilustrada secdariamente por autores que, na maior parte dos casos, são 
psiquiatras, interessados na recuperação parcial de deficientes mentois pro- 
fundos, normalmente com polidef iciências orgânicas e semoriais crssociadas. 
Aquilo que a reflexão e a prática psicopedagógica e psicológica aplicada 
d Educação foram até há relativamente pouco tempo-e talvez seja em 
dgcsts casos- liga-se a esta dupla origem, médica e filosófica. 
De um lado, uma reflexão e ama prática cada vez mais preocupadas com 
a dimensão sócio-eduçativa e instituciond, com a formação dos agentes ed& 
cativos, e a recwa da segregação das criaryas classicamente chamadas wrian- 
ças arwrmah. 
Do outro lado, uma prática e uma teoria onde os modelos de diagnóstico 
herdados da Psiquiatria iam imperando, em múltiplas formw, e onde a acção 
segregativa era dominante. 
Este fedmeno, como é lógico, acentuorose com a escdarização obriga- 
tória em todos os países da Ewopa e na América - mas não se pode ignorar 
que foi mais uma vez em França! que ela se expressou com claridade para- 
digmática. 
Binet está ligcrdo n5o só Q constrqãa da primeiru escala sistemática de 
uvdhp!io da msim chamada inteligência, mas também a um processo de 
reorganização educativa - que primeiro representou, ao que parece, um 
progresso, e depois rapidamente se transformou em obstáculo d m d q a  
das respostas dos sistemas escolares. 
Citarei Binet para que se compreenda quanto de mistificador está ligado 
a algum comentários da sua obra teórica e prática, mmedmente  em França 
Diz ele: ~ ~ r n  gra de número [de criqas] está atingido de debilidade 
mental; nrr0 sendo completamente ininteligentes, não são suficientemente 
dotados para beneficiar de um trabalho comum cam as normais ... Muitm 
desta crianças são instáveis, têm o carácter irritável, o corpo sempre em 
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movimento, são refractárias d disciplina ordidria, tornam-se uma causa com- 
tmte de perturbagões e incómodos para o professor e para os colegas [...])) 
Mas estas cr iqas,  acrescenta Binet, não devem ser enviadas pura o 
Hospital, não devem ser entregues d acção devastadora da intermento 
asilar: a I:.. .] estas crianps anormais não estGo suficientemente atingidas para 
merecerem o internamento [...I têm m a  inteligência suficiente para fre- 
quentarem m a  escola. Aquilo de que necessitam é de uma instrqão par- 
ticdar adaptada d sua forma de inteligência, e esta instru@b só Ihes pode 
ser dada de muneira metódica e completa em classes suficientemente pouco 
numerosas para permitir um ensino individual» (A. Binet, Th. Simon, Les 
Enfants Anormaux, 1907). 
Se cito Binet é porque ele é, sem dúvida, o mais perfeito representante 
desta corrente de pensamento a nível da Europa. 
Vê-se, portanto, que há um progresso com Binet: a criação de uma opção 
não alienista, e a organização de classe que deveriam adaptar os seus pro- 
gramas às capacidades das cricrnças anormais; contudo, este progresso rapi- 
damente se perverteu. 
Perverteu-se porque a sua independência face au alienismo foi momen- 
tânea, uma vez que o corpo médico imediatamente investiu! esse m o  sector: 
o dos débeis e do respectivo ensino paralelo, e nele se apropriou de grande 
parte do poder de decisão, reintroduzido as problemáticas do diagnóstico/ 
/prognóstico, tornando possível a manutenção de rotinas na acção reedu- 
cativa, e acentuando a importância da comStruça0 de técnicm de despiste1 
/diagnóstico, nu fundo inúteis na ausência de programas educativos ade- 
quados. 
Mas pervertemse tczmbém porque rapidamente as dasses especiais se 
transformaram em depósitos de crimas cujo fracasso escolar nada tinha 
a ver com níveis intelectuais, antes com determinismos culturais e porque 
o trabalho da Psicologia aplicada à Educação acabou por se confundir com 
a ídministração de técnicas de diagnósticos inúteis para os agentes de edu- 
cação que secundariamente recebiam ax crianças. 
Perverteu-se, ainda, porque tornou posssível essa catáktrofe ideológica 
e técnica que consistiu, durante décdas, em transformar o inswesso escolar 
em expressão de patologias individm-s, nomeadamente deficitárias, q d o ,  
na verdade, como hoje se sabe, o que está essencialmente em causa é a dinâ- 
mica mais geral dos sistemas escolares e do sistema social envolvente. 
Configuram-se assim duas primeiras concepções da intervenção edu- 
cativa: 
- uma ~ U E  acentua as componentes sm'ais e imtitucz'onais da Educa@ 
e que culmina com a obra de Freinet e swessores; 
- outra que se sistematiza na constru@ de classes especia's - na con- 
cepçh de uma intervenção meramente individd e centrada no 
despistejdiagnóstico, e cujo momento central é a acção de Binet e 
a sua difusão. 
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Evidentemente, estas duas linhas e as suas heranças subsistem na reali- 
dade actual, e por isso não é por simples cuviosidade histórica que a elas 
me refiro. 
Mas uma terceira componente, de origem soibretudo americana, veio 
acrescentar-se as duas linhas de pensamento e de acção anteriores. 
Tratava-se, neste caso, de analisar e melhorar as condições concretas 
em que se realizaram as aprendizagens escollares. 
N o  entanto, se este objectivo geral é evidentemente do  maior interesse, 
a verdade é que outros subojectivos mobaram por pwasitar o primeiro, 
levantando obstáculos a sua prossecução. 
Entre esses sub-objectivos, ou formas concretas de operacionalizar zcm 
objectivo geral, podem-se destacar: 
- a  aplicação estrita de teorias da aprendizagem construídas em l a b  
ratório a situações de aprendizagem escolar: 
- a preocupação excessiva com melhorias de habilidades escolares espe- 
cíficas e técnicos de ensino; 
- a falta de interesse pela descoberta de princípios mais gerais capazes 
de afectar positivamente a aprendizagem e o ensino na sala de a d a  
em qualquer assunto; 
- a excessiva meticulosidade e preocupação em detectar deficiências 
no planeamento da investigação aplicada 6 Educação mantendo como 
ponto de referência as metodologias experimentais ou quase experi- 
mentais da Psicologia Fundamental. 
claro que tais opções teóricas e práticas levaram ao descrédito, durante 
algum tempo, da intervenção psicológica na Edmação, e, por via disso, 
íi retirada dos psicólogos das salas de aula em diversos locais. Além disso, 
durante esse tempo, não se verificaram sequer avanços significativos na 
compreensão dos processos de aprendizagem em situqão pedagógica. 
De facto, partir para a realidade viva que é a EscoIa, armado de teorias 
da aprendizagem fabricados em laboratório, e com metodologias úteis em 
investigaç6es estritamente experimentais ou quase experimentais mas ina- 
daptadas 2 realidade móvel e mdtifacetada que é a sala de ada, era condenar 
ao fracasso a intervenção psicológica na Educação. 
E essa intervenção, nesses moldes, fracassou. 
Tal como veio a fracassar, posteriormente, a intervenção psicológica 
e$senCicrlmente orgonizoda em redor dos conceitos de défice cultural e de 
défice linguístico e de noção de compensação. 
Queria ainda sublinhar outra das limitações desta forma clássica de 
conceber a Psicotogia aplicada 2 Educação: o emplamento, porventura 
distorcido, das problemáticas da aprendizagem num sentido muito limitado. 
Reduzir a criança, ou mesmo os animais, a sujeitos passivos de modi- 
ficação comprtamental, no sentido das maS modernas «Token economies» 
é hoje quase absurdo, sobretudo depois dou clássicos estdos de Brtener, das 
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contribuições clássicas de Harlow, das ideias organizcrcioneis clássicas de 
Maslow, ou mesmo dos estudos etclógicos. 
O sujeito psicológico é um ser essencialmente activo-como resulta 
de todos os modelos de processamento de informação construídos pela 
Psicologia Cognitiva. 
Pensar que a Psicologia, ou o psicólogo, pode, por si só, programar 
modificações comprtamentais estáveis, de sujeitos individuais, grupos ou 
comunidades, é uma ideia que apeteceria quulificar de manipulatória se 
não fosse já suficiente qdificá-la de ingénua. 
De bem pouco interesse, aliás, seria a Psicologia Educacional para os 
educadores, para os educandas, pcra a Educação, se ainda se limitasse a 
diagnosticar indivíduos, ou a procurar treiná-los de acordo com os paradigmas 
clássicos das teorias da aprendizagem. 
Pelo contrário, assiste-se hoje a emergência de um novo paradigma, 
que, em primeiro lugar, procura msimilur e integrar a primeira componente 
teórica e prática que referi: a da dimensão sócio-institucional da acção edu- 
cativa; e que, em segundo lugar, procura realizar a integração dos vários 
«tópicos» da Psicologia cognitiva, desenvolvimental e social, estudados na 
situação real que é a sala de aula. 
N& se trata já de ir aplicar aos contextos educativos ideias ou teorias 
geradas em si twões laboratoriais ou estritamente experimentais; não se 
trata já de descobrir leis de aprendizagem, mas de perceber quais são as 
propriedades dos processos cognitivos que se podem relacionar com mudanças 
cognitivas estáveis, integrativas e com significado social; trata-se de com- 
preender, e de generalizq5o às diversas situações, que há vários meios de 
atingir os mesmos resultados e nifo um único, ou seja, que a carmterística 
básica! das estratégias cogm-tivas é a maleabilidade. Mas trata-se também 
de perceber qwis os efeitos educativos do facto de nos contextos escolares 
não se confrontarem apenas indivíduos, mas também linguagens, atitudes, 
representações, culturas. 
Ignorar esta dimensão essencialmente social e cultural da acção edu- 
cativa, assim como ignorar quais são os seus efeitos concretos no plano 
psicológico e psiccwxxiológico é levantar dificuldades de grande peso 6 inter- 
venção psicológica na Educação. 
B por isso que convém sublinhar que a ideia de que um dos problemas 
centrais da EdwaçBo reside em erros de orientação vacm~onal ou profis- 
sional é introduzir mais uma dupla mistificação na potenciad mção da Psi- 
cologia aplicada 6 Educação, mistificaiçaol derivada de dum ideias mistifi- 
cadoras: 
-a  ideia de que há possibilidade de escolha-e que, por isso, cada 
um deve estar no seu lugar consoante o seu mérito e vocação. Ora 
é uma evidência, que não necessita investigação adicional, que não 
há possibilidade de escolha, a não ser no que respeita a uma per- 
centagem ínfima da população escolar. ( E  não é porque somos pbres. 
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O mesmo fenómeno de serem os mesmos a ocupar as mesmas fileiras 
do  sistema escolar verifica-se vincadamente num pais tão rico como 
a Suíça, conforme foi demonstrado p lo  extensíssimo estudo de 
Bain); 
-a segunda ideia mistificadora é a de que, se os utentes do sistema 
fossem bem orientados vocacionalmente, parte dos problemas dei- 
xaria de existir. 
Subsistir a segregação a partir da ((análise de capacidades)) pela segre- 
gação a partir da ((análise de vocações)) não muda nada, e, no máximo, 
apenas @e uma camada de verniz por cima da realidade que são os sistemas 
escolares artuas. 
Em Educqãu, as problemáticas só secundariamente, ou terciariamente, 
podem ser individuais. Na base, elas são sociais e psicoisom'ais. 
E acrescente-se que esta dimensão social não se restringe ao grupo- 
-classe nem aos respectivos suibgrupos. Ela envolve também a esfera comu- 
nitária, de tal forma que é legítimo dizer que n h  é já possível programar 
qualquer acção sócieeducativa sem uma componente fundamentalmente 
comunitária. 6, de resto, este o eixo central da actual Psicologia Ecológica 
E também aqui há mudança de paradigma. Classicamente, a inter- 
venção na comunidade era entendida como um conjunto organizado de 
«explicações» ou sessões de treino que os psicólogos ou os ((intewentores 
sociaim ministravam aos indivíduos no seu meio normal. Assim se concebiam 
certos aspectos daquilo que, de uma maneira excessivamente geral, se poderá 
chamar acção compensatória. Os resultados efectivos de tais programas 
foram mínimos ou nulos, e a razão mais global para isso reside no facto 
de terem reproduzido a violência simbólica que tinha gerado os males que 
pretendiam remediar. 
As intervenções sócio-educativas e culturais nas comunidades falham 
muitas vezes, mas falham sobretudo se não partirem das necessidades efec- 
tivamente sentidas pelas comunidades, e se não1 obedecerem a programas 
originados, discutidos, negociados e acordados com as próprias comunidades. 
da Educação. 
Finalmente, e ainda no campo destas modificações paradigmáticas da 
Psicologia Educwional, deve acrescentar-se que a centração na criança tende 
a ser modalizada; a Psicologia Educacional não deixará de se ressentir da 
emergência de uma dife-span Psychology)), em que a idade deixa de ser uma 
variável restritiva-quer porque a criança vive em meios compostos por 
adultos ou jovens que a acção educativa, mesmo quando tem por objecto 
a criança, não pode ignorar; quer porque a Educação é um processo perma- 
nente e não um momento na ((história da vida)) dos indivíduos. Parece certo, 
por exemplo, que a problemática da Formação de Adultos virá a ter (nos 
cmos em que ainda não tem) uma perspectiva enformadora de tipo educa- 




Mudançm de enfoque em Psicologia Educacional como estas implicam, 
com certeza, mudanças nos próprios psic61ogos e mudanças no seu processo 
de formação. Seria útil que as estratégias de intervenção que se gostaria de 
implementar fossem reproduzidos no processo de formação dos futuros inter- 
venientes. 8 nisto, de resto, que, de uma maneira excessivamente sintética, 
consiste o princípio e a prática do isomorfismo pedagógico pelos quais, entre 
nós, S. Niza desde longa data se vem batendo. 
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Qwnto às mudanças que os psicólogos talvez devessem gerir, para além 
daquelas que se situam no plano estritamente técnico, eu assidaria 
-a necessidade de abdicar da ideologia de tutela que a nossa cultura 
e formaçircu em muitos cmos nos im$s, e de a questionar nos seus 
efeitos; 
-a necessidade de tomarmos m a  consciência efectiva e não mera- 
mente formal da nossa própria exclusão, e de nos apercebermos de 
quais os efeitos dessa exclusão na nossa foma de lidar e nos repre- 
sentamos outros excluídos; 
- a  necessidade de não analisarmos os nossos processos de questiona; 
mento devido às exigências de m a  prática quotidiana excessivamente 
absorvente, e sabretu&o de não paralisarmos perante a típica questão- 
-sintoma da resistência & mudança: «Então como é?» Ninguém sabe 
como é, náo há respostas acabdas; só há ou pode haver um processo 
de autoformação cowperativa permanente, que ndo é, evidentemente, 
um momento mas um percurso. 
Mar talvez a mudanga mais importante que se perfila no horizonte dos 
psicólogos edwm'onais seja o abandono progressivo de uma posiçáo de 
representante do Estado perante os «utentes» do sistema, e um progressivo 
pxicionamento de implementador de mudanças e de agentes de formação 
negociada, de forma a que os <aitentem sejam cada vez mas capazes de se 
verem como sujeitos e não como vítimas passivas e impotentes. 
Trabalhos em curso, com professores, em algumas instituições do nosso 
país, são disto também um exemplo. Trabalhos que, evidentemente, não con- 
sistem em ir dar «explicaç6es de Psicologiln,, conforme tanta3 vezes é pedido, 
mas numa discussáo/negociação/reorientação colegidmmte assumida daquilo 
que na dinâmica sócieedwativa vai acontecendo. 
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Antes de terminar, quero fazer uma referência 2 izvestigação em Psi- 
cololgia Educaciofnd, já que a palavra investigação tem, entre nós, uma 
ressonância particular. 
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Primeiro, gostaria de sublinhar esta ideia de que a investigação é a 
atitude mais básica de qualquer ser humano, se não de qualquer organismo 
vivo dotado de um mínimo de complexidade e diferenciação. 
Os meios envdventes mudam, e, por isso, torna-se sempre necessário 
experimentar estratégias alternativas de adaptação. Isso é investigação. 
Neste sentido, todos os psicólogos fazem investigação, porque a isso 
são obrigados pelas solicitações do seu terreno de intervenção e por moti- 
vqão  intrínseca. 
E, mais concretamente, todos os psicólogos no campo educativo inves- 
tigam porque vêem quotidianamente crianças. E vêem, de facto, indepen- 
dentemente da questão de saber se é mais fácil ler Piaget ou ver a criança 
portugwso. 
O problema, portanto, a meu ver, nfio é o de saber se se investiga ou 
não, mas sim o de saber o que se investiga, para quê, a que necessidade se 
pretende responder, no quadro de que paradigmas de pesquisa. 
Uma publicação de 1985, dum texto produzido em 1984, ao falar de 
investigação em Psicologia Educacional no nosso país, refere duas investi- 
gqões virdas para programas de intervenção, um estudo epistemológico 
e nove investigqões formais viradas para a construção e aferiçzo de instru- 
mentos psicométricos, às quais acrescenta outras, menos furmais, com os 
mesmos objectivos. 
Apesar desse texto não traduzjr m a  informação completa sobre o 
assunto, ele é revelador da extraordinária inconsistência que reside em afir- 
mar que a psicologia escolar não serve para passar testes, a~ mesmo tempo 
que a maioria das investigações assinaladas dizem respeito a testes psicomé- 
tricos e outras escalm d o  mesmo tipo. 
E natwal que se verifique uma inflexíio nesta tendêmia psicometrista 
da investigação psicológica em Portugal, e já é indício disso o facto de 
os mais sólidos programas em Psicologia Educacional serem programas de 
intervenção, perspectivas muito perto da dinâmica da investigaçãolacção. 
Num país como Portugal, é de esperar que novos recursos sejam afec- 
todos a esse tipo de programas, uma vez que são aqueles que têm maior 
rendibilidode social. 
G claro que não se pode nem deve excluir a investigação dita funda- 
mental, embora seja necessário repensá-la profundamente. 
Para ternzinau esta referência 6 investigação em Psicologia Educacional, 
parece-me evidente que um dos problemas centrais é o da coordenação dos 
vários programas e processos de investigação em curso. 
Não existindo organismos eficazes que articulem os trabalhos em curso 
e que os avaliem, nem estruturas capazes de delinear prioridades nestas 
matérias - e de as delinear ao serviço do melhoramento da Acção Educutiva 
e não ao serviço de simples estratégias de promoção pessoal ou institucional - 
enquanto isso não acontecer, é evidente que continuaremos a não saber o 
que fazem uns e outros, e, sobretudo, a não saber o que, neste campo, 
podemos esperar num futuro próximo. 
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Quanto ao enquadramento institucional deste Colóquio, serei muito 
breve: 
-Ele está na continuidade de diversas acções de formação mais res- 
tritas (seminários, c w o s ,  uma pós-graduação em colaboração com a Uni- 
versidade de Bristol, etc.), acç6es que já existem há bastante tempo. 
-33 possível dada a proximidade entre as perspectivas que aqui se 
defendem, no campo da Psicologia Educacional, e daquelas que se vão for- 
jando em diversas outras instituições nacionais e estrangeiras. 
- E  uma actividade simultânea do ISPA e do European Journal sf 
Phsychology of Education, que se reproduzirá, com certeza, todos os m s ,  
dado o facto de os membros âa direcção da revista e outros do  seu Conselho 
de Redacção se reunirem uma vez por ano, crqm', para programarem o ano 
seguinte desta publicação. Aproveitar-se-á sempre essa ocasia0 para inicia- 
tivas como esta que agora aqui nos reúne. 
FREDERICO PEREIRA 
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